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RESUMEN

La consideracion de las concepciones de los aliumnos constitivye el aspecto central de la perspecti-
va constructivista. La investigacion en Diddctica de las Ciencias Sociales estd prestanco cada vez ma-
Yor atencion a las concepciones como dificultades epistemologicas en el proceso de construccion del
conocimiento escolar, proceso que puede ser entendido como enriguecimiento progresivo del conoci-
miento de los alumnos. En ese sentido, la diddctica se concibe como el conocimiento especifico referi-
do a los procesos de constriceion del conocimiento por parte de los aliumnos y a la manera de favore-

cerlos por parte de los profesores.

Cuando se habla de didactica hoy es
inevitable referirse al constructivismo ¢ a la
perspectiva constructivista, y cuando se ha-
bla de constructivismo como perspectiva
para entender el conocimiento y el apren-
dizaje de las personas, es inevitable termi-
nar refiriéndonos a la didictica, es decir a
como los profesores podemos ayudar a los
alumnos a construir un conocimiento signi-
ficativo. Pero las relaciones entre construc-
tivismo y didictica no son simples, tienen
una historia complicada, de tal manera que,
en muchas ocasiones, parece que estamos
de vuelta sin que atn hayamos ido (Rodri-
go y Cubero, 1998). En todo caso, se pue-
de decir, de forma general, que las didacti-
cas especificas —y concretamente la Didacti-
ca de las Ciencias Sociales— no pueden
prescindir, hoy, de la perspectiva construc-

tivista, aunque sea para someter a debate
sus aportaciones. Asimismo, es evidente
que la perspectiva constructivista no debe
ser la Unica que oriente y determine el
planteamiento diddctico; ha de haber otras
aportaciones, que no pueden ser traslada-
das sin mas a la ensefianza, sino que han
de ser reelaboradas desde un enfoque es-
pecificamente didictico. Por lo demis, de
poco sirve un enfoque didactico constructi-
vista, critico, complejo, etc. si los profeso-
res y profesoras no podemos, no sabemos
o no queremos asumirlo desde nuestro
planteamiento profesional; por lo que co-
nocimiento diddcticoy conocimiento profe-
sional son, en definitiva, las dos caras de
un mismo y complejo proceso: la mejora
de la ensefianza y de la formacién del pro-
fesoradoe (Porlin y Rivero, 1998).

(*) Departamento de Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales. Facultad de Ciencias de la
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Ensefianza, constructivismo y
concepciones de los alumnos

Con frecuencia la aportacién del cons-
tructivismo a la didactica se identifica con
la cuestion de las concepciones de los
alumnos, aspecto que representa emble-
maticamente el enfoque constructivista,
Este planteamiento corre el riesgo de ser
simplificador, sobre todo cuando las con-
cepciones de los alumnos se contemplan
como una cuestion exclusivamente de me-
todologia didictica, que termina plasman-
dose en determinadas formulas de aplica-
cién en la clase: hacer una serie de pre-
gunias a los estudiantes antes de empezar
un tema, exponer a continuacién la infor-
macién correcta, pedir que al final hagan
un relato de las actividades realizadas...
Sin embargo, tomar en consideracién las
concepciones o ideas de los alumnos pue-
de -debe- tener un enfoque mucho mis
completo y complejo, que afectaria no s6-
lo al como enseriar sino, muy principal-
mente, al qué enseniary, por tanto, al co-
nocimiento escolar; y en ese sentido si po-
demos interpretar que la aportacion bésica
del constructivismo se refiere a las con-
cepciones o fdeas de los alumnos.

En efecto, la toma en consideracion de
las concepciones entrafia un cambio epis-
temolégico profundo, pues, en Gltimo tér-
mino se trata de saber si, para conocer c6-
mo es el mundo que nos rodea, hay que
tener en cuenta no sélo las propiedades
llamadas objetivas sino también las subjeti-
vas, es decir las representaciones que los
humanos tenemos de esa realidad (André,
1994). El debate en torno a las concepcio-
nes —y, por tanto, el debate sobre el cons-
tructivismo— se plantea, pues, de raiz, en
el campo epistemolégico, en donde el en-
foque constructivista se contrapone a las
posiciones empiristas y a las racionalistas,
subyaciendo, en el fondo, un enfrenta-
miento —de enorme interés para el conoci-
miento escolar— entre una concepeidn ab-
solutista del conocimiento y una concep-
cién relativista (que puede tener diversos

matices intermedios). De hecho, la investi-
gacion didactica estd poniendo el énfasis
en el andlisis de la evolucion de las con-
cepciones de los alumnos como cambios
epistemologicos (Giordan y De Vecchi,
1995; Astolfi, 1999).

Sin embargo, con frecuencia el debate
sobre el constructivismo queda limitado al
campo psicoldgico, se ve arrastrado al
campo curricular e incluso termina em-
pantanado en el campo de la politica edu-
cativa, perdiéndose la perspectiva episte-
moldgica, que constituye la referencia ba-
sica. Asi, pues, habria que delimitar los ti-
pos de debate y los campos respectivos
en que se han de desarrollar; sobre todo,
habria que ser cautos en relacién con la
traslacién (mas o menos directa) de la
perspectiva constructivista al dmbito de la
escuela, intentando, en todo caso, definir
mejor las relaciones entre constructivismo
y ensefianza y centrar las cuestiones de re-
flexién (Delval, 1996-1997 v 1997a; Pérez
Goémez, 1992; Hernindez, 1997, Garcia
Pérez y Merchidn, 1998). La experiencia de
la reciente e intensa etapa vivida en Espa-
fia, con la implantacién de la reforma y la
paralela consideracion del constructivismo
como teoria oficial del nuevo sistema pue-
de servir, en efecto, para poner sobre avi-
so acerca de los usos demasiado mecani-
cos v de las interpretaciones sesgadas
(desde diversos frentes).

Por lo demds, en muchas ocasiones, el
recurso al constructivismo (o a los postu-
lados considerados genéricamente cons-
tructivistas) no se ha hecho desde los mis-
mos supuestos ni ha habido unanimidad
en lo que se entienda por tal, de forma
que el término constructivismo hoy pare-
ce tener un cardcter polisémico, coexis-
tiendo bajo el mismo rétulo explicaciones
distintas, cuando no contradictorias. Para
algunos autores el constructivismo habria
que entenderlo, en sentido estricto, como
teoria epistemolodgica, con su vinculacién
a una teoria psicoldgica, que estaria re-
presentada en su version contemporinea
por la teoria piagetiana; se advierte asi de
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los riesgos de una traslacion apresurada al
dmbito educativo, dmbito en el cual la
discusion fundamental ha de centrarse en
las finalidades (Delval, 1997b). Para otros
autores, que entienden el constructivismo
en un sentido mds amplio, habria tantos
constructivismos como teorias psicoldgi-
cas del desarrollo y del aprendizaje inspi-
radas en los principios bisicos de la ex-
plicacién constructivista del psiquismo
humano; defienden, por tanto, la posibili-
dad de definir un modelo de enseriianza y
aprendizaje de caricter constructivista,
que aproveche las aportaciones de diver-
sas teorias (de Piaget, de Vygotski, de Au-
subel, del procesamiento humano de la
informacioén...), de las que se extrae un
conjunto de principios y conceptos expli-
cativos de naturaleza constructivista
(Coll, 1996).

Por otra parte, hay autores que estable-
cen determinadas precisiones en relacién
con los procesos de construccion del co-
nocimiento; no comparten la idea —gene-
ralizada, segin parece-, de que en todo
aprendizaje de tipo constructivo se pro-
duzca un cambio conceptual (Pozo, 1997).
Concretamente, M.J. Rodrigo y R. Cubero
(1998) destacan como se ha criticado la
lectura que se hace en ocasiones del cam-
bio conceptual, segiin la cual los resulta-
dos de investigaciones realizadas en un
dominio concreto (frecuentemente el de la
Fisica y la Quimica) se han elevado a con-
clusiones sobre la naturaleza del cambio
conceptual en general.

En todo caso, la mayor parte de las
posiciones coinciden en otorgar un papel
central a la naturaleza y sentido de la
educacion escolar, lo que es fundamental
en cualquier planteamiento didéctico. Por
tanto, resulta decisiva la opcién que se
tome a este respecto, opcién que, en
gran parte es de cardcter ideoldgico y
que tiene que ver con una determinada
forma de ver e interpretar el mundo; se
trata, en definitiva, de la cosmovisién que
ha de servir de marco a cualquier proyec-
to educativo.

En dltimo término, asumir una perspec-
tiva constructivista constituye un reto para
el equipo de profesores que diserie y desa-
rrolle un determinado proyecto y lo experi-
mente en sus aulas. Se trata, en definitiva,
del laborioso proceso de elaborar propues-
tas de conocimiento escolar (en forma de
unidades didacticas, por ejemplo) y de ex-
perimentarlas favoreciendo la construccion
de ese conocimiento por parte de los alum-
nos y realizando un seguimiento de la evo-
lucién de las concepciones: he ahi el verda-
dero banco de pruebas de la perspectiva
constructivista, y no las declaraciones de in-
tencion tan abundantes en los disefios curri-
culares y en la literatura didictica. Por ello
no parece concebible un proyecto curricu-
lar que no contemple procesos de experi-
mentacién y evaluacion de las propuestas
(Grupo de Didéctica de las Ciencias Socia-
les del Proyecto IRES, 1996; Souto, 1998).

Concepciones de los alumnos y
Didactica de las Ciencias Sociales

Volviendo a las concepciones o ideas
de los alumnos como asunto central de
un enfoque constructivista de la ensenan-
za, hay que constatar, ante todo, que en
el campo de la Didactica de las Ciencias
Sociales los estudios sobre concepciones
no han tenido una trayectoria tan desarro-
llada como en otras didacticas (por ejem-
plo en la Didéctica de las Ciencias de la
Naturaleza). En todo caso, hoy se dispone
de reflexiones generales de gran interés y
de conclusiones de investigacién relativas
a algunos campos especificos. En los pri-
meros momentos del desarrolle de la in-
vestigacion se aprecia una cierta depen-
dencia con respecto a la Psicologia, cuyas
aportaciones en muchas ocasiones han si-
do tomadas demasiado mecanicamente.
Asi, 1a teoria de los estadios evolutivos de
Piaget ha marcado decisivamente —como
también puede apreciarse en la Diddctica
de las Ciencias de la Naturaleza— el enfo-
que de las investigaciones sobre concep-
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ciones ¢ ideas de los alumnos, orientin-
dolas, en principio, hacia la confirmacién
o no de la existencia de un estadio deter-
minado en el dmbito de los contenidos de
cada asignatura o drea; por ejemplo, en
relacién con la ensefanza de la Historia o
de la Geografia, frecuentemente se inten-
taba ver si la comprensién del tiempo his-
torico o del espacio geogréfico confirmaba
que esos ninos o adolescentes estaban ya
en el estadio formal, produciéndose la im-
presion de que solo fuera posible realizar
determinados aprendizajes cuando el
alumno estuviera maduro para ello y man-
teniéndose asi una vision restrictiva del
proceso de aprendizaje (Maestro, 1991).
En todo caso, el influjo piagetiano, al pre-
sentar el aprendizaje como construccién
desde dentro, también llevo a prestar aten-
cion a lo que efectivamente ya estd dentro
del que aprende, es decir a las concepcio-
nes, representaciones, imagenes, estereoti-
pos... de los alumnos en relacién con los
nuevos conocimientos que se les preten-
dia ensefiar.

En cuanto a temdticas o contenidos in-
vestigados, en la Didictica de las Ciencias
Sociales desde muy pronto los conceptos
de espacio y de tiempo (véase, por ejem-
plo, Carretero, Pozo y Asensio, 1989)
constituyen el objeto central de las investi-
gaciones, con el inconveniente de que, en
ocasiones no se estaba investigando sobre
el espacio geogrifico o sobre el tiempo
histérico sino sobre las categorias genera-
les de espacio y tiempo tal como, segiin la
teoria piagetiana, la construyen los huma-
nos; pueden verse, a este respecto, las
precisiones de M.R. Pifieiro (1998) acerca
de las diferencias entre la construccién del
espacio geométrico (piagetiano) y del es-
pacio geografico. Por lo demads, casi nunca
las concepciones exploradas se considera-
ban incardinadas en una estructura con-
ceptual o en la red semintica propia del
pensamiento del alumno.

Pilar Maestro, en una revision reciente,
a proposito de la investigacion sobre ideas
de los alumnos en relacién a la Historia

sefala que estas concepciones (o esgue-
mas previos) pueden referirse a tres gru-
pos de conceptos y hechos histéricos:

a. Conceptos propios de la estructura
epistemologica de la Historia, como expli-
cacion, narracion, objetividad, duracion,
camhbio, causa..., que, aungue natural-
mente no siempre se han adquirido en re-
lacion con el conocimiento histérico, se
aplican a él;

b. Ciertos conceptos besicos, propios de
los bechos y procesos histéricos, sociales,
econémicos, utilizados o conocidos super-
Jicialmente por el entorno social, como
pueden ser democracia, esclavo, clase so-
cial, monarguia, rey, proletario, revolu-
cion, crisis, decadencia, cultura...;

c. Hechos y personajes hisidricos cono-
cidos en forma difusa y estereotipada so-
cialmente: la caida del Imperic Romano, la
vida en los castillos medievales, los farao-
nes egipcios o los emperadores romanos, La
Revolucion Francesa, el nacimiento de la
industria, Hitler, Colon, el descubrimiento
de América, la unidad de Espana por los
Reyes Catolicos... (1997, p. 201 y ss.).

Si se aplicara este esquema a los conte-
nidos de la Geografia, en a se podrian con-
siderar, por ejemplo conceptos como espa-
cio, localizacion, distribucion, etc., en b
conceptos como expansion urbana, plani-
Jicacion, régimen demogrdfico, etc., y en ¢
podrian incluirse las informaciones descrip-
tivas sobre regiones y espacios concrelos.

Este tipo de clasificacion puede servir
para intentar entender la multitud de expe-
riencias que se vienen realizando en rela-
cién con la exploracién de ideas o concep-
ciones de los alumnos. Pero desde la pers-
pectiva del Proyecto IRES (Investigacion y
Renovacion Escolar) (Grupo Investigacion
en la Escuela, 1991) mantenemos otro en-
foque no tanto en relacién con el conteni-
do disciplinar —como en el caso expuesto-
sino con el conocimiento de los alumnos
como sistemas de ideas con una légica pe-
culiar, que habria que poner en relacién,
en todo caso, con las propuestas de cono-
cimiento escolar. Desde esta perspectiva se
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podria reinterpretar la clasificacion de P.
Maestro de la siguiente forma: en a se po-
dria considerar lo que denominamos cono-
cimiento metadisciplinar (incluidos algunos
conceptos muy bdsicos de la Geografia o
de la Historia, comunes o proximos a otras
disciplinas), es decir ideas como sistema,
cambio, causalidad, localizacién...; estas
ideas gobernarian los otros niveles (by o),
es decir, las ideas de estos otros niveles se
podrian interpretar mejor teniendo como
referente lo contemplado en a.

Asi, pues, nos interesa mas la conside-
racion de las concepciones o ideas gene-
rales (por decirlo asi) de los alumnos acer-
ca de la realidad (especialmente la reali-
dad social) que las ideas especificas (su-
puestamente correspondientes a los con-
ceptos académicos de Ciencias Sociales),
ideas éstas que, en todo caso, también son
manejadas e integradas por los alumnos
en su sistema general. Por tanto, no ten-
dria un interés especial la exploracién de
informaciones escolares concretas, sino
mis bien la aproximacién a los construc-
tos mas basicos y generales que subyacen
en el conocimiento de los alumnos. Es
verdad que muchas veces los alumnos no
manejan informaciones concretas de las
disciplinas (como, por ejemplo, sobre la
hatalla de Waterloo o sobre el desierto
central australiano), pero no parece que
tenga que ver con la investigacion de con-
cepciones —aunque pudiera tener cierto
interés informativo o evaluatorio— investi-
gar si los alumnos disponen ya o no de
esas informaciones. Y es que dichas infor-
maciones tienen una relacién bastante di-
recta con la instruccién escolar concreta y
seguramente su carencia puede ser solu-
cionada con relativa facilidad; mds compli-
cado resulta, sin embargo, acceder a las
creencias o concepciones més profundas y
propiciar su modificacién.

En cuanto al enfoque de las investiga-
ciones sobre el papel de las concepciones
en el proceso de ensefanza-aprendizaje,
se puede apreciar, en la Didictica de las
Ciencias Sociales, cierto paralelismo con la

trayectoria de la Didéctica de las Ciencias
de la Naturaleza (Giordan, 1996). Asi, los
primeros trabajos sobre concepciones se
limitaban pricticamente a constatar el
error o la carencia conceptual por parte
de los alumnos, con la finalidad de pasar,
a continuacién, a transmitirles o a intentar
que descubrieran los verdaderos concep-
tos. Mas adelante se empiezan a enfocar
los supuestos errores de las concepciones
como dificultades u obstdaculos para el
aprendizaje; desde esta nueva 6ptica, para
salvar esos obsticulos no habria que susti-
tuirlos —lo que, por lo demds, no parece
facil-, sino trabajar sobre ellos para encau-
zarlos en sentido correcto.

En el dmbito francés el estudio de con-
cepciones —denominadas con mds frecuen-
cia representaciones— relativas a conteni-
dos de las Ciencias Sociales se desarrolla
lempranamente y cuenta ya con cierta tra-
dicién (véase, por ejemplo, Audigier, 1988
y 1992). En dicho dmbito se aprecia una
doble dependencia tedrica: por una parte,
las didacticas de las disciplinas -y, en ge-
neral, la pedagogia— tienen una deuda con
la teoria de las representaciones sociales de
Serge Moscovici (véase, por ejemplo, Mos-
covici, 1985-1986), lo que establece un
cierto sesgo socioldgico en los plantea-
mientos didécticos; por otra, la fuerte pre-
sencia de las disciplinas (Daudel, 1992) co-
mo referente pricticamente Unico en la
elaboracién del conocimiento escolar
orienta la exploracién y tratamiento de las
concepciones de los alumnos con referen-
cia a contenidos marcadamente disciplina-
res, como es visible, por ejemplo, en rela-
cion con los planteamientos de cons-
truccion del espacio, que siempre tiene co-
mo referencia el espacio geogrdfico, tal co-
mo es entendido y desarrollado por los pa-
radigmas presentes en la disciplina escolar.

Ubicdndose en este marco, F. Audigier
senala que, pese a las diferencias entre re-
presentaciones y conocimientos clentificos,
la relacion entre ambos tipos de conoci-
miento no puede pensarse como en Oposi-
Cion, como si se tratara de dos esferas de



12

hivestigacion en la Escuela, n° 39, 1999

conocimientos totalmente separadas, dado
que, sobre todo en el caso de las ciencias
de la sociedad, las representaciones exis-
ten; v el papel del ensefiante no seria des-
truirlas, sino desarrollar, en relacién con las
mismas, una doble tarea: por una parte, en-
riquecerlas, es decir, poner al alumno en si-
tuacion de acoger informaciones nuevas y
de reconstruir sus sistemas representativos,
complejizandolos progresivamente, dando-
les asi un campo de validez cada vez mds
amplio; por otra parte, trabajar sobre la arti-
culacién entre representaciones y conoci-
miento cientifico, para que los alumnos se
apropien poco a poco de un conocimiento
de las reglas del juego de [dicho) conuci-
miento cientifico (Audigier, 1988, p. 17).
Habria que movilizar, pues —segin Audi-
gier—, los conocimientos correspondientes a
estos dos niveles (nivel de las representa-
ciones de los alumnos y nivel cientifico),
teniendo constantemente presentes las dife-
rencias entre las l6gicas de ambos, para po-
der ir transformédndolas. Asi, pues, el obsti-
culo para avanzar hacia el conocimiento
cientifico no serian las concepciones o re-
presentaciones de los alumnos sino el des-
conocimiento de que esas representaciones
son una manera de funcionamiento gue
tiene sus propias reglas, y que su campo de
validez es diferente del que preside el cono-
cimiento cientifico (Ibid., p. 17-18).
También en el dmbito anglosajon se
pueden encontrar aportaciones que —en el
sentido expuesto por Audigier— toman el
conocimiento de los alumnos no como
obsticulo sino como punto de partida y re-
ferencia constante. Asi, por ejemplo, J. Bale
(1989) establece como axioma de su didéc-
tica que la geografia escolar debe consti-
tuirse a partir de los mundos que existen en
la mente de los ninios (pag. 41 de la versidon
castellana). Desde otra optica, A. Mchoul
(1990) defiende la posibilidad de que el
profesor parta, en la clase, de un discurso
mds préximo al sentido comun, de una
geografia del sentido comuin, para ir recon-
duciendo la conceptualizacién hacia cate-
gorias mas cientificas (orientacién que re-

sulta especialmente adecuada para el cardc-
ter negociado que tiecnen muchos concep-
tos sobre tode en humanidades y ciencias
sociales). Para ello se basa en el supuesto
epistemoldgico de que todo conocimiento
elaborado de una manera mis formalizada
(como el cientifico) se basa en formas de
proceder mis cotidianas, pero en todo ca-
so de una gran elaboracién,

Cierta conexion con esta atencién a las
dificultades y a la necesidad de graduar el
aprendizaje al respecto puede apreciarse en
la investigacién anglosajona acerca del de-
sarrollo en las destrezas de comprensién y
representacion grafica del espacio (graphi-
cacy), aplicadas sobre todo al trabajo con
mapas (Boardman, 1983), si bien en este
enfoque se centra en aspectos muy concre-
tos y casi técnicos de la ensefianza. Y es
que en la tradicién didictica anglosajona (y
concretamente en la didictica de la Geogra-
fia) la preocupacién por diagnosticar las
distintas capacidades concretas de los alum-
nos, que han de aprender juntos en los mi-
xedl abilities groups y que han de superar
posteriormente los niveles minimos exigi-
dos en las evaluaciones externas, ha marca-
do fuertemente el campo de la investiga-
cion sobre el aprendizaje, quedando en un
segundo plano la atencién a lo que podria-
mos llamar la 16gica global del pensamiento
del alumno. Asi, por ejemplo, R. Gerber
(1989) recomienda tres tipos de actividades
de diagndstico —todas bastante centradas en
la indagacion de capacidades v destrezas
concretas— que pueden realizar los profeso-
res de Geografia: prediccién de la capaci-
dad de ejecucién y de comprensién de los
alumnos sobre determinados aspectos; diag-
nostico del nivel de entrada o de comienzo
(al abordar una nueva temdtica); diagndsti-
co de las capacidades en sentido estricto
(abilities) de los alumnos, entendidas como
deficiencias a las que hay buscar remedio.

En todo caso, la consideracién de las
concepciones de los alumnos como conoci-
miento diferente del disciplinar, sin que lle-
gue a constituir un error © un estorbo para
el aprendizaje, constituye, en general, un
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avance decisivo en los planteamientos di-
dacticos. La base que fundamenta esta con-
sideracidén es, en definitiva, el reconoci-
miento de la validez epistemolégica del co-
nocimiento ordinario o cotidiano (que es un
componente fundamental de las concepcio-
nes) en igualdad de condiciones con res-
pecto al conocimiento cientifico disciplinar.
Desde ese supuesto en el Proyecto IRES se
intenta construir una concepcién alternativa
del conocimiento escolar, en la que las con-
cepciones de los alumnos juegan un papel
decisivo: el conocimiento escolar se iria
construyendo mediante el enriquecimiento
v la complejizacién progresiva de las con-
cepciones, en un proceso continuo orienta-
do por la concepcién del mundo (o cosmo-
visién) que sirve de referencia al proyecto
(Grupo Investigacion en la Escuela, 1991;
Porlan, 1993; Garcia Diaz, 1998).

Hacia un enfoque didactico
integrador

Un proyecto educativo debe tener,
pues, ademds de unos referentes episte-
mologicos y cientificos, otros de caricter
ideolégico y politico. En ese sentido en-
tendemos en el IRES que la perspectiva
constructivista ha de integrarse con otras
perspectivas que fundamentan el proyec-
to; concretamente, la fundamentacién ba-
sica del IRES se busca en: una perspectiva
constructivista y evolucionista del conoci-
miento, una perspectiva sistémica y com-
pleja del mundo y una perspectiva critica
de la sociedad y de la ensefianza (Grupo
Investigacién en la Escuela, 1991). Y esa
integracién ha de producirse mediante
una reelaboracién de dichos referentes en
un dmbito especifico, cual es el didactico.

La didictica, en efecto, puede ser en-
tendida como e/ conocimiento sobre cémo
unas personas (los profesores) pueden ayu-
dar institucionalmente a otras (estudian-
tes) a construir un conocimiento personal
y colectivamente significativo (el conoci-
miento escolar) (Porlan, 1993, 102); y des-
de ese entendimiento, la didactica posee

unos problemas propios y puede manejar
unos conceptos que, aunque estén relacio-
nados con otros campos del saber, no
constituyen una mera yuxtaposicion de
ideas prestadas, sino que éstas adquieren
su propia légica y organizacién. Como di-
ce R. Porln:

La naturaleza de los problemas diddcti-
cos, su componente interdisciplinar, s di-
mension prdctica y el cardcter intencional,
teleologico y de intervencion social que po-
seen, les dota de un estatus epistemolégico
diferenciado (.., en la interseccion de las
tradiciones prdcticas (componente empiri-
co de la diddctica), las orientaciones curri-
culares (componente prescriptivo) y las
aportaciones de teorias e ideologias mds ge-
nerales (fundamentos de la diddctica); si
en el dmbito educativo no existe un discur-
so propiamente didactico, se estd renun-
ciando a la elaboracién expresa de un co-
nocimiento especifico de los procesos de en-
serianza-aprendizaje que evite el sesgo re-
duccionista y simplificador que cada disci-
plina fundamentante, por su cardcter par-
cial, tiende a aportar (1993, p. 175).

El conocimiento didactico interpreta,
pues, con claves propias esos otros conoci-
mientos que se generan en los procesos de
ensefianza-aprendizaje: €l conocimiento es-
colar y el conocimiento profesional; para
lo cual no basta con una perspectiva re-
duccionista, sino que resulta indispensable
adoptar una perspectiva compleja de Ja
educacién. Esa comprensién compleja de
los fenémenos educativos requiere un
punto de vista mds interactivo y mas con-
textual; mas interactivo en el sentido de re-
lacionar el pensamiento del profesor con
el de los alumnos (el primero es un media-
dor decisivo en la evolucién del segundo);
y mds contextual en cuanto que no se
puede prescindir del hecho de que la en-
seflanza no produce aprendizajes en situa-
ciones espontdneas, sino que es un feno-
meno institucionalizado, con caricter eva-
luativo, intencional y teleolégico.

Cualquier planteamiento didactico,
pues, que se reclame complejo habrd de
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abordar el anilisis de la construccién del
conocimiento escolar por parte de los
alumnos -y de la construccién del conoci-
miento profesional por parte de los profe-
sores— en el contexto de una teoria mas
compleja e integradora sobre la ensefianza
y el aprendizaje escolar que describa la
multidimensionalidad del aula, la naturale-
za del conocimiento que fluye en ella y los
principios favorecedores de su cambio y
evolucién, cuestiones que consideramos
bisicas en el Proyecto IRES (Grupo Investi-
gacion en la Escuela, 1991; Porlin, 1993;
Garcia Diaz, 1998).

La mayor parte de las aportaciones re-
cientes en Didactica de las Ciencias Socia-
les (vid., a modo de ejemplos recientes,
Benejam y Pages, 1997; Luis Gomez, 1997;
Souto, 1998) se reivindica la especificidad
y autonomia de este dmbito cientifico. Sin
embargo, no siempre aparece con la mis-
ma claridad este caricter de reelaboracion
especifica (e integradora) que ha de tener
ese conocimiento didictico. En una prime-
ra ojeada al panorama didictico en Cien-
cias Sociales, llaman la atencién rasgos co-
mo los siguientes: el planteamiento (fre-
cuente) de la didictica a partir de discipli-
nas (no de areas); el centramiento en las
cuestiones metodolégicas; un uso rutinario
de las ideas de los alumnos o, todo lo
més, una consideracién de las mismas
desde una perspectiva metodolégica —co-
mo antes dije—; la desvinculacion de las
propuestas curriculares que se hacen para
los alumnos con respecto a los profesores
que van a desarrollarlas; etc. Ello me su-
giere algunas reflexiones, que expreso en
forma de sugerencias de actuacién, que
pueden servir, asimismo, de conclusiones:

1. Habria que hablar de una Diddctica
de las Ciencias Sociales, mds que de una
diddctica de cada disciplina (de la Geogra-
fia, de la Historia, etc.). Esto no tiene por
qué entrar en contradiccion con la existen-
cia, en otros niveles, de elaboraciones di-
ddcticas relativas a determinadas discipli-
nas, como la Geografia o la Historia (co-
mo profundizacién en campos temdticos o

en especialidades, o bien para el caso de
asignaturas universitarias con denomina-
ciones especificas). Ahora bien, si se plan-
tea una intervencién educativa en determi-
nada etapa de la ensefianza obligatoria, lo
coherente seria hacerlo con un proyecto
que esté amparado por una Didéctica de
las Ciencias Sociales como Area, dado que
en la educacion obligatoria no existe un
curriculum por disciplinas.

2. La Didactica como campo de conoci-
miento especifico debe elaborar sus propias
teorias, superando tanto el caricter de me-
ra aplicacion de la l6gica de unas discipli-
nas de referencia (de contenidos) como la
mera traslacién de conclusiones elabora-
das, en otro nivel, por disciplinas de fun-
damentacion como la Pedagogia o la Psi-
cologia (Porldn, 1993; Merchdn y Garcia
Pérez, 1994; Garcia Diaz, 1998).

3. Uno de los retos centrales de la Di-
déctica de las Ciencias Sociales, en los
proximes tiempos, es la elaboracion de un
conocimiento escolar adecuado. Trabajar
en relacion con los diversos referentes pa-
ra la elaboracion de ese conocimiento es-
colar es una tarea concreta y larga, al mis-
mo tiempo, en la que se otorga una gran
relevancia a la cuestion del qué ensenar,
relevancia que no existia en la tradicién
diddctica, mas volcada habitualmente en
el como ensenar (puesto que lo que habia
que ensenar —se suponia— venia ya dado)
(Daudel, 1992; Garcia Pérez, 1997). En ese
sentido la investigaciéon en torno a las
concepciones de los alumnos me parece
fundamental, si se quiere llegar a estable-
cer propuestas ajustadas (y graduales) de
conocimiento escelar.

4. No se puede concebir una didactica
sélo como mera reflexién sobre el conoci-
miento escolar, o sélo como reflexion cu-
rricular, sino que hay que conectar la re-
Jlexion sobre el conocimiento escolar a la
reflexion sobre el conocimiento profesio-
nal; es decir, no hay propuestas curricula-
res mejores ni peores para los alumnos si
no se tiene en cuenta qué profesores van
a trabajar esas propuestas. Por tanto, lo
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coherente seria, no ya destacar el papel me-
diacional del profesor (lo que se ha hecho
tradicionalmente en la Pedagogia, e incluso
en la didactica), sino considerar de manera
integrada curriculum del alumno y curricu-
lum del profesor (Porlan y Rivero, 1998), es
decir, plantear las propuestas curriculares
para determinados alumnos a través de las
caracteristicas y posibilidades —en definitiva
del nivel de desarrollo profesional- de de-
terminados profesores, que son los que las
van a desarrollar. Asi que lo coherente seria
que dichos profesores y profesoras se invo-
lucraran en la elaboracion de las propuestas
desde el comienzo, no que las recibieran
elaboradas por neoexpertos como una espe-
cie de moderna receta.

5. El conocimiento deseable para la en-
senanza generado por la didictica se debe
plasmar en un proyecto curricular, que po-
ne en relacién la prictica con la teoria a
través de los profesores que lo aplican y lo
reflexionan. En el proyecto se define, por
tanto, un campo de reflexién y de actua-
cion delimitado por los tres conocidos vér-
tices: la experimentacién curricular, el de-
sarrollo profesional y la investigacion edu-
cativa (Grupo Investigacién en la Escuela,
1991; Porlan, 1993; Souto, 1998; Porlan y
Rivero, 1998).
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Stuclents ideas are the central question of the constructivist approach. This question is increastngly
considered by research in Didactics of the Social Sciences as epistemological difficulties in the process
of the construction of school knowledge: this process can be realized as a gradual enrichment of stu-
dents knowledge. To this effect, Didactics is the specific knowledge related to process of knowledge
construction by the students and to the way teachers improve it.

RESUMEE

La considération des représentations des éléves c'est une question centrale de la perspective cons-
fructiviste. La recherche en Didactique des Sciences Sociales fait attention de plus en plus ausx repré-
sentations comme difficuités epistemologiques dans le processus de construction de la connaissance
scolaire. Ce processus peut 8tre compris comme Fenrichissement progressif de la connaissance des éle-
ves. En ce sens, on considére la didactique comme la connaissance spécifigue des processus de cons-
truction de la connaissance par les éléves et de la fagon comme les proffesseurs peuwent les favoriser.





